特別支援教育における造形教育の教材と指導方法 by 伊都 紀美子
１ 問題と目的
特別支援教育体制整備状況調査 (文部科学省) の平成年の調査結果によると, 個別の指導計画の
作成の実施は, 調査対象校の平均が五割強 (兵庫県は％) にとどまったが, 平成年の同調査結
果では, ％ (兵庫県は	
％) に大きく増加した｡ これは, 通常学級に在籍する学習障害, 注意欠
陥多動性障害, 高機能自閉症など, 発達障害児への対応を主にした調査結果 () から考えると,
発達障害児が通常学級に在籍しているという公立小学校は約九割に上り, その指導のほとんどが学級




依然として ｢内容・方法に関する専門的知識の不足｣, ｢学校現場の多忙さと時間確保の困難｣ が問題
とされている現状では, 多忙な現場において, 内容や指導方法に関して専門的知識が十分であるとい
えない状況は否定できない｡
そこで, 現場で実践されている工夫と課題を調査し, 内容分析することによって, 個別の指導計画
に利用しやすい造形教育の教材や指導方法を明らかにすべきと考える (伊都・木戸, , 木戸・伊
都, )｡
子どもの絵画の発達においては, どの子どもにおいても大体よく似た道筋をたどっていることが明
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, ), 彼がしめす美術教育方法は, 特別支援教育における造形
教育活動において予想される指導段階の指針として役立つことが示唆されている (伊都, )｡






察から, 造形教育の模範的な指導方法について示したもの (		, 
, ), 障害の特性
が授業にもたらす影響と指導上の配慮について検討したもの (佐藤・中井, ), 保護者のニーズ













関する指導体験を問うという調査は, 個人情報とも関連するという性質を重視し, 発達障害児 (学習
困難児) に対する造形教育の指導の経験があるという条件以外, 属性の統制は行わなかった｡ 回答者
が関わった発達障害児 (学習困難児) は, 精神医学的に確定診断をされた子どもと, 回答者が自らの
経験から判断したものの両方を含む｡ 回答者は, 性別：男性名, 女性名, 経験年数：２～年,
平均年 (男性平均年, 女性平均年) であった｡ 例えば, 経験年数年の場合などに関し
ては, 当時にアスペルガー症候群, 注意欠陥多動性障害 (以下, ：	

	 




なった経験｣ に基づく判断によるものとした｡ 所属は, 小学校教員名 (男性８名, 女性名), 中
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学校教員７名 (男性３名, 女性４名), 特別支援学校教員６名 (男性５名, 女性１名), 大学教員２名
(男性１名, 女性１名), 絵画教室指導者１名 (女性１名), 美術館指導者１名 (女性１名) であった｡
インタビューの質問項目は, 臨界事象法 (金井, ) の視点から発展させて作成したもの (資料
１) を用いた｡ なお, インタビュー中に, 筆者がデータの等質性を確保するために, 必要に応じて質
問を行った｡ インタビューの内容は, 回答者の同意を得て録音記録された｡
録音記録されたものを逐語記録し, 筆者ら４名の美術教育者が法によって, インタビューの質
問項目 (資料１) の質問Ａ, Ｂの教材, ｢よかった｣ と感じた事柄, 指導方法, Ｃの教材, ｢よくなかっ
た｣ と感じた事柄, 指導方法を検討した｡ すなわち, 発達障害児 (学習困難児) に対して実践した造
形活動において, 指導者が ｢よかった｣ と実感した教材と指導方法は何か, ｢よくなかった｣ と実感
した教材と指導方法は何かに関連する回答を検討した｡ その手続きは次のようであった｡ まず, イン
タビューの記録をもとに, 各質問に対する回答をカードに記入した｡ 次に, このカードを回答者の回
答された通りの発達障害別に ｢よかった｣ 及び ｢よくなかった｣ に分類し, それぞれの教材と指導方
法に関する要因の抽出を試みた｡
３ 結果






かい注意をするのを止めた頃から, 子どもは ｢図工室は, 本当に安心していられる場所だ｣ と感
じ始めた｡ これは, 細かい注意の意味が理解できない, 理解しようとしない, 指導者の注意する
声が苦手な音としてしか認識できない, 心理的に不安定で話を受け入れる準備ができていないな
どの要因が考えられる｡ まず, 第一に子どもと指導者との間に信頼関係を成立することが重要で
あり, 子どもの状態を観察し, ゆっくりと優しい表情や態度で話し, 否定文は使わない｡〉刺激
が少ない環境をつくる｡ 多くの自閉症児は, 特定の音に対して非常な敏感性を持っている (テン
プル・グランディン, 
)｡〈放送やチャイムなどの音が苦手な子には, 音に慣れるよりも音を
防ぐ方が効果的である｡ しかし, 学校ではチャイムを止めることは難しいので, チャイムが鳴る
前に予告すると, 子どもは予測することでパニックが治まり, 予告の継続によりパニックを起こ
さないトレーニングができる｡〉










えば, 校庭の写生の場合, 校庭の側に建つ校舎の時計から描き始めて, 少しずつ広げて全体を描
き進めれば写生ができる子もいる｡ ｢どこの部分から描きたいのか｣ を聞くことも重要である｡
また, 手を触られるのを嫌がる子が多いが, 手を添えた指導によって理解と行動が先に進めるこ





とを目指す｡ 指導者はきっかけづくりや, きっかけを見つけるようにする｡ また, 保護者に対し
て ｢どんどん手伝ってください｣ と声かけをすると, 保護者も安心して子どもと一緒に参加して
制作を手伝うことができる｡〉
③ こだわりの対応：周りからみると, こだわりとは ｢好きだから繰り返す｣ ように見えるが, ｢同





よって, 少しずつ絵の場面を広げていく｡ こだわりを理解し, 徐々に発想を広げる方向に展開す
るようにきっかけを見つけたり, 用意したりする (写真２,３)｡〉
④ イメージの明確化：体験を通すとイメージが具体化される｡〈一度制作し体験しておくと, 経験
することで不安が軽減され, 見通しが立ち, 自信がつき, 繰り返すことにより安心して取り組め
る｡ これは, 経験のないものを事前に技術的に解決したり, イメージ的事前学習をする事前教材





もある｡ また, 見て描かなくても側にあるだけで, 表現がリアリティーを生むことがある｡ これ
は直観的に, 瞬時にして大まかにその特徴を見てとる全体知覚であり, ｢じっと見る｣ ことはで
きなくても, 断片的, 瞬間的であっても ｢ちらっとでも見ること｣ が大事である｡ ｢見ること｣






くトレーニングをする｡ プリント, 黒板, 絵の中の文字は, 字と周りの色のコントラストを和ら
げると読みやすくなる｡ 特に白地に黒い文字は, コントラストが強すぎて見え難い｡〉知覚が過
敏である｡ 耳の聴力は正常であっても, 破裂音は聞き取りにくく, しばしば母音しか聞き取れて
いない｡ 人の目の動きや微妙な顔の表情を認識するなど曖昧なものがわからない特徴がある (テ
ンプル・グランディン, )｡〈特に触角は過敏で, 粘土は喜ぶ子と嫌がる子に分かれる｡ ちぎ
る作業や感触が心地良いものは喜ぶ場合が多い｡ 説明をする時は聞き取り易いようにゆっくりと
話し, 必ず板書は並行して行ない視覚的に補う｡〉





















② 意欲・集中の喚起：やる気がでる, 興味がもてる, 興味を引き出す題材かどうか検討する｡〈技
術を習得すると充実感, 達成感を感じ, 自分の考えが固まり, 自信がつき, 興味がわき, 自尊感
情が高まり, 他にもできることが増えて, その結果として益々集中力が高まる｡ 集中することに







は木を切ることもできず, 技術が伴わないことが多い｡ 例えば, 扱いやすい材料である発砲スチ
ロールや, 簡単に使えて複雑な形を作り出せるような道具のスチロールカッターなどを提供した
実践例がある (写真５,６)｡ また, 最初に完成のイメージができなくても, 制作しているうちに
徐々に形ができ上がってくるような題材も, 満足感や達成感を実感しやすいので自信に繋がる｡
通常学級の中で友だちと一緒に同じ題材を作るということは, 意欲が刺激されたり, 相対評価を
するといった学校教育の意義に加えて, 発達障害児 (学習困難児) の発達的な自尊心を満足させ
る意味がある｡〉
③ イメージの広がりをつくる：こだわりを制作に応用できるように提案する｡〈写真や完成作品を
見せると, 二次元素材から二次元作品にすることは易しい｡ 例えば, 写真を見た後に葉っぱを一
枚一枚描いたり, 参考作品を見た後で紙版画のカッターを使って細かい部分を切り抜いたり, 丁
寧な作業によって格段に完成度の高い作品を作ることができる｡ また, 電車とレールをずっと描
く子には ｢その周りは, どうなっているの｣ といったやりとりで, 空間的イメージを広げるよう
な指導によって電車の周りの景色も描くようになる｡〉
ADHD：注意持続の欠如もしくは, その子どもの年齢や発達水準に期待されるよりも深刻な多動
性や衝動性, あるいはその両方が特徴である (Ⅳ)｡ 教育現場において, と	は
往々にして混同されることがある｡ また, 	が他の問題を伴っているということが多い｡




だちの作品は注意を引くことが多く, 集中する妨げになるので, 作品の展示の位置, 量を考えて,
図工室には展示をし過ぎないように配慮する｡ 例えば, 廊下に作品を展示すると, その作品に気
を取られてなかなか図工室に入れなかったり, 逆に, 図工の授業終了後も教室に戻れなかったり
する｡〉歩かさない工夫をする｡〈手を洗いに途中で席を立つ必要がないように机におしぼりを準
備しておいたり, パレットも最後の最後にふく, 途中で汚れたらぬれ布で拭くなどの ｢パレット
指導｣ をする｡〉正当な動きをわざと仕組む｡〈指導者が動いて説明すると, 子どもも向きを変え
る動きが正当化される｡ ｢先生がしたことをしてください｡ 一緒にしようか｡｣ と, みんなの前に
呼び出すような形をとれば, 得意気になり自信を得て静かに制作ができる｡ 材料を配る時は, 指
導者が配らずに ｢ここに出ておいで｣ と全員に取りに来させる｡ 鑑賞の時間は ｢この作品のどこ










すぐに飽きてしまうので, ある程度は自分で考えさせながら, 単純でわかりやすい制限 (適度な
抵抗の設定) を少し加える｡〉単純な動作のあるものは比較的容易に集中する｡〈切る, 塗る, 貼
るといった工作は最後まで集中する｡ 油絵のような制作は向いている｡〉感覚的な指導は, 手を




ン (ご褒美) を与える｡〈意志とは関係なく, 聞きたくないことは聞こえない特徴があるので,
集中が切れかかった時に時計を指して ｢６までよ｣ と囁くと一定時間集中力が続く｡ 工作が好き
な子には ｢工作ができるよ｣, 絵が好きな子には ｢絵が描けるよ｣ と囁くと, 工作や絵がご褒美
となって分の授業の集中を繋げることができる｡〉
③ 条件をつける：理解しやすいヒントを出す｡〈粘土で小さい作品しか作れない子には ｢与えられ
た粘土を使いきる｣ というような, 量が具体的にわかる条件をつけることによって, 新しい表現
を生み出すことができる｡〉




LD：基本的には全般的な知的発達に遅れはないが, 聞く, 話す, 読む, 書く, 計算する, 推論す
る能力のうち, 特定のものの習得と使用に著しい困難を示す様々な状態を指すものである｡ は,
その原因として中枢神経系に何らかの機能障害があると推定されるが, 視覚障害, 聴覚障害, 知的障
害, 情緒障害などの障害や環境的な原因が直接の原因となるものではない｡ が, 他の問題と合併
することが他の障害に比べて高い (	Ⅳ	
)｡








た, 国語の学習においても, それまで以上に音読が上達した｡ 図工と国語を組み合わせることに
よって, 相補的に学習効果を高めることができた絵本 ｢スイミー｣ (レオ・レオニ, ) を題
材とした実践例がある｡〉
② 学習障害のタイプの理解：学習障害には, 読字障害, 算数障害, 書字表出障害などのタイプがあ












① 題材把握：手順にのるとうまくいかない, ルールがきちんとしているものは喜ばない｡ 個別的な
認知の仕方を把握する｡〈こだわりがあると, そのこだわりのところで止まってしまう｡ 例えば,
書き順のように一般的に観念化されているものでも, 子どもにとっては観念化されていないので
｢概念破り｣ が起こることがある｡ 指導者は ｢どこから描きたいのか｣, ｢どこから作りたいのか｣
を聞いて, 取り組みやすい順位を探し出せれば, それらを順位に沿って進めることができる｡〉
② わかりやすい視覚的な説明：視覚的に具体的な説明をする｡〈指導者が ｢これだけのものを使っ
て｣ と, どれだけ具体的に説明しても, 話し言葉と書き言葉の指導だけでは理解させづらい｡ 例






③ 形にする力が弱い：空間認知する力, 目と手の協応する力が弱い｡〈粘土は, ドロドロ遊びをす
るだけで形にならない｡ スケッチは, 見て形にする力や, 目と手の協応する力が弱いので描けな
いことが多い｡ ｢縦の認知はできるが, 横は認知しにくい｣ など, ものの見え方の特異性や視覚
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認知の問題, 興味がもてる題材かどうかという問題もある｡ 指導者は, どれに該当するのかよく
見極めて対応する｡〉
アスペルガー症候群




② 題材把握：題材の認知が難しい｡〈絵, 版画, デッサンなど題材が決まったものは苦手である｡
｢なぜ, これをしないといけないのか｣ と質問される場合も多いが, 描きたい題材かどうか子ど
もと一緒に確認して, 子どもに納得させることが大事である｡ 展開力が弱いので, 制作途中に
｢つまらない｣ と言うことが多々あるが, それは手助けが必要な合図と受け取るようにする｡ デッ
サンなどは, 描き順にもこだわりがあり ｢概念破り｣ も起こる｡ ｢指から描こう｣ などの指導は,
｢なぜ, 指から描かないといけないのか｣ が理解しにくいので, 順番は描きたいところから描き
始める｡ 想像を必要とする題材は特に難しいので, 子どものできること, やりたいことをさせて
みることも認めると, 指導者も精神的に余裕をもって指導することができる｡〉
③ 空間認知力, 推理推察力, 展開力が弱い：自分の考えを表現できない, 自分の内面と言葉が繋が
らない｡〈人に説明することや伝えることができない｡ このことは, コミュニケーションがうま
くできないこととも関係がある｡ 言葉で表現できない場合でも, 例えば, 色を身体の動きで表現
してみたり, 感情を指で表現するなど, 身体感覚で表現する経験させてみると脳の活性化にも繋
がる｡ 空間認知する力が弱いので, 立体作品や彫刻など三次元の制作が苦手なことが多く, 鑑賞
など取り組みやすいところから三次元に親しむ経験を重ねる｡〉




① 誉め方が難しい：具体的に ｢どこが, どのようによいのか｣ わかりやすく誉める｡〈誉めると嬉
しくて調子に乗り過ぎてしまい, 誉め方が足りないと不満でキレてしまうこともある｡ ｢誉めて,
誉めて, 叱る｣ や ｢誉めて, 叱って, 誉める｣ ではなく, ｢誉めて, 誉めて, 誉める｣ 指導を目
標に, 子どもの状態を観察して褒めることが大事である｡〉
② 加減が難しい：指導者が側についているとできるが, ひとりでは ｢やめどころ｣ がわかりにくい｡
〈絵の具の量の出し方, 混ぜ方, 水の量の加え方, 筆の塗り方など量や力を加減することが苦手
で, 微妙な色の出し方や色の濃淡は特に難しい｡ 絵を描く時に, 鉛筆１本であればうまく描ける




になってくる｡ ｢もっと, しっかり描く｣ の ｢しっかり｣ の意味がわからない場合は, 子どもの
手をもって一緒に描き ｢しっかり｣ の力加減の感覚を覚えさせる｡〉







導者にずっと側で見ていてほしい子, 失敗することが嫌な子, 不安で ｢これでいいの？これでい
いの？｣ とずっと繰り返し確認し続ける子などがいる｡ まず安心させることが大事である｡ 安心
して取り組むことを継続することにより, 少しずつ自信がついてきて一人でも制作ができるよう
になる｡〉
⑤ 知覚過敏である： 匂いに過敏な子は少ないが, 手が汚れるのを嫌がる触過敏の子は多い｡〈苦手








展開図を使ったり, いろんな方向から見たり, 実体験を繰り返すトレーニングをする｡ ものの見
















本調査結果から, 最も重要なことは ｢安心して, 没頭して造形活動ができる環境づくり｣ であると
いうことが明らかになった｡ 不安を軽減し, 安心して造形活動に取り組む環境を整えることができれ
ば, 一層の達成感や満足感を感じ, それを繰り返すことによって自信をもつことができ, 自己肯定感
が高まり, 脳が活性化されて意欲がでてくる｡ この好循環の土台となる環境づくりは, これまで当た
り前のこととして共通理解されてきたことであるが, 特別支援教育の造形教育の教材と指導方法を検
討する上においても必然のこととして確認され, その具体的な方法が明らかにされた｡






現場では, 発達障害児 (学習困難児) に対する教材や指導方法に関しては, まだまだ指導者の力量
や個別的配慮のみに任せられているところが多く見受けられた｡ 指導者の専門知識がなければ, 普通






発達障害児 (学習困難児) に対する指導において個別の指導計画作成は, 保護者の障害受容や個人
情報の取り扱いなどの大きな課題はあるが, 教材と指導方法の評価のためにも必要と考える｡ 通級に
よる指導実施状況の調査結果 () によると, 個別の指導計画作成数に大幅な増加がみられた｡ こ
れに関して文科省は ｢特別支援教育に対する学校の体制が序々に整ってきた｡ また, 保護者の意識が
変わり, 必要な専門的指導を受けさせたいという保護者が増えている｡ 加配の教員配置がニーズに追







回答の内容からは ｢知・情・意・技｣ の領域に分類すると, 特に ｢情・意｣ に関わる工夫が多くみ
られた｡ 表現活動をおこなう場や機会を準備するために欠かせない重要な要素である｢情・意｣の工夫
が広範囲に活用されている現状が明らかになった｡ 今後は ｢情・意｣ と相補的な学習効果を上げる
｢知・技｣ の領域にも着目して検討する必要がある｡ また, 今回の調査内容から明らかとなった問題
について検討を加え, 実践で容易に活用できる指導の流れに沿った ｢導入・制作・鑑賞｣ に分けるな
どして, 学習困難に対応できる造形教育の教材と指導方法をより具体的に示したいと考える｡
発達障害は, 平成年４月１日施行の発達障害者支援法第二条に ｢この法律において発達障害とは,
自閉症, アスペルガー症候群その他の広汎性発達障害, 学習障害, 注意欠陥多動性障害, その他これ
に類する脳機能の障害であって, その症状が通常低年齢において発現するものとして政令で定めたも
のをいう｣ と定義されている｡
本論における発達障害の概念は, 井上 () の ｢中枢神経系における何らかの器質的損傷に基づ
く心理的・行動的障害で, 発達期に生じ, その状態が長期的に継続するもので, 生育環境要因のみに



























(写真１) 手を添える支援により新しい形を生み出す (写真２) 同じ絵を描くことから発想を広げる
(写真３) 平面に描いていた絵を立体に描く (写真４) 異年齢集団で共同制作を体験する
(写真５) 扱い易い道具と材料から複雑な形を作る (写真６) 簡単で早い接着材料は制作意欲を妨げない
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